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Ⅰ．問題と目的
　国立教育政策研究所教育課程研究センター（２０１５a，
２０１５b）は，小学校の児童においては，学校新聞を書く
場面において，目的や意図に応じ，取材した内容を整理
しながら記事を書くことに課題があることや，文章と図
やグラフなどとを関係付けて，自分の考えを書くことに
課題があることを指摘している。中学校の生徒において
は，伝えたい事柄が相手に効果的に伝わるように書くこ
とや，根拠を明確にして自分の考えを具体的に書くこと
に課題があることを指摘している。以上のことはいずれ
も，児童・生徒の文章による表現力（以下，文章力）に
課題があることを示唆している。
　また，文部科学省は小学校・中学校学習指導要領解説
総則編（２００８a，２００８b）の中でも，高等学校学習指導
要領解説総則編（２００９）の中でも，児童・生徒の実態と
して文章力に課題があることを指摘している。
　大学生以上の学生（以下，大学生）の文章力について
の大規模な調査・研究がないので，その実態は分からな
い。しかし，池田（２０１１）は自身の大学の「日本語表
現」という授業において学生の文章力が低いことを実感
している。また，小学校から高等学校まで課題として挙
げられている文章力が大学以降で劇的に高まるとは考え
難い。そのため，大学生の文章力も同様の状況にあると
推察される。
　各教育機関においては，文章力を高める様々な取り組
みが実施されていることは疑いのないことであろう。義
務教育段階だけでも９年間にわたって文章力を高める学
習をしていることになる。しかし，前述のように文章力
に課題があるという実態は，文章力を高めるのがいかに
難しいかを如実に物語っていると言える。
　このような文章力の実態について，渡辺（２００４）は米
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抄録：複数の研究において，視写による作文学習は文章力を高めるのに有効な学習方法の１つである
と論じられている。しかし，これらの研究は長期的な調査による研究でなかったり実証的な研究でな
かったりする。そのため，本研究では，視写による作文学習を１人の大学院生が１０ヶ月間行うこと
によって文章力を高めることができるかどうかについて検証している。その結果，調査対象者の大学
院生の文章力は高まっていた。さらに，当該大学院生へのインタビューの結果から，当該大学院生は
視写による作文学習を行うプロセスで様々なことを学んでいることも分かった。以上のことから，視
写による作文学習を現代の教育現場に導入することは有効であると考えられる。
キーワード：視写，音読，文章力
Abstract：Multiple studies have showed that a learning method using copying is one of the efective learning 
methods to improve learner’s writing ability. But they were not long-term research or empirical studies. In this 
study, a graduate student had copied and read the famous author’s anthology for ten months. Then, I examined 
whether his writing ability was improved or not. As a result, I found that his writing ability was improved. And, 
from the results of the interview, I found that he had learned a variety of things in the process of copying and 
reading the famous author’s anthology. The results of this study show that it is efective to introduce the 
learning method, that is copying and reading the famous author’s anthology, to education.
Keywords：Copying, Reading, Writing Ability
視写による作文学習の効果
─　大学院生を対象とした事例研究を通して　─
An Efectiveness of Copying and Reading the Famous Author’s Anthology
: Case Study of a Graduate Student
鳴門教育大学学校教育研究紀要２１０
国と日本の児童の作文の比較から日本の児童は文章の構
成や表現の仕方において多様性がなく，論理的な文章を
書けていないことを明らかにし，その理由の１つとして，
日本の作文教育において，児童に「感じたまま」を「自
由に」書かせることに重点を置きすぎ，自分の思いや考
えを整理し，明確に伝えるための様々な文章の規範や書
く技術を教えていないことを挙げている。つまり，日本
の児童には自由に表現する手段や方法が身に付いていな
いのである。そのうえで，渡辺（２００４）は個人の主張を
読み手に分かりやすく自由に表現するためには様々な文
章表現や形式を体得する訓練が必要であると主張してい
る。このことは中学生や高校生，大学生にも当てはまる
であろう。
　以上のことから，文章力を高めるためには様々な文体
（主として語彙，語法，修辞，文章の構成の仕方など文章
のスタイルを指す）を体得できるようにする必要がある
と言える。そのためには，読み手に分かりやすく，かつ，自
分の思いや考えを自由に表現することのできる文筆家の
書いた優れた文章の模倣（以下，視写）を取り入れるこ
とが有効であると考えられる。辻本（１９９９）は，江戸時
代の手習塾の学習は一定の手本を模範として書き写し，
それに習熟して文章の書き方を身に付けていく過程であ
り，その方法が有効であったことを明らかにしている。
池田（２０１１）は大学での自身の視写を用いた教育の実践
から，その有効性を論じているし，江川（２０１１）は小学
生が視写をすることで意見文を書く力が高まったことを
実証している。
　しかし，辻本（１９９９）や池田（２０１１）の研究は実証
的ではなく，江川（２０１１）の研究は長期にわたる調査で
はない。そのため，長期にわたる実証的な研究が必要で
ある。また，視写の際には音読を伴うことが多い。例え
ば，視写対象の文章を呟きながら（音読）書き写したり，書
き写した文章が間違っていないかを確かめる際に音読を
しながらチェックしたりすることがある。このように，
視写と音読には密接な繋がりがあるのだが，人によって，
あるいは，時と場合によって視写の際に音読をしないこ
とがあることも十分に考えられる。時と場合によって視
写の際に音読をしたりしなかったりするというような状
況は研究を行う上で不都合である。しかし，このような
視写時の音読についても，前述の辻本（１９９９）や池田
（２０１１）の研究では言及されていない。
　以上のことから，本研究では，視写に音読を明確な形
で取り入れて「視写による作文学習」とし，１人の大学
院生に長期にわたってこの視写による作文学習を行って
もらい，それによって文章力が高まるのかどうかについ
て明らかにすることが第１の目的である。また，視写に
よる作文学習について自由に語ってもらうインタビュー
を行っているので，視写による作文学習が調査対象者自
身にどのような影響を与えていたのかについて明らかに
することが第２の目的である。
Ⅱ．研究方法
１．研究対象となる大学院生
　X大学の教職大学院に通う院生A（男性・調査開始時２３
歳）を対象に２０１５年１２月〜２０１６年９月（１０ヶ月）
にかけて調査を行った。Aは中学校国語科の教師を志し
ており，自分の思いや考えなどを文章に書く際，読み手
に分かりやすく書けるようになりたいという思いを持っ
ていた。筆者が視写による作文学習について話すと，やっ
てみるということになったので，本研究の目的や調査方
法，調査で得られたデータを研究目的以外に使用しない
ことや，研究において個人名が特定されることがないよ
うにするなどプライバシーへの配慮についてもAに説明
し，調査の対象者になることの承諾を得た。
２．視写による作文学習について
　本研究で行われた視写による作文学習を図１に示す。
視写対象となる文章（以下，視写教材）はAと相談して
決めた。前述のように，Aは自分の思いや考えなどを分
かりやすく伝えたいという思いを持っている。そのため，
文筆家の書いた随筆集（相当数掲載されているもの）を
視写することにした。文筆家の書いた随筆は，自身の思
索を分かりやすく表現できている。このような性質を持
つ随筆を視写することは，前述のような思いを持ってい
るAにとって有益だと考えた。そのため，著名な文筆家
である司馬遼太郎の随筆集（１９９４）（２０００）を視写教材
として選定した。
　視写による作文学習は，やむを得ない事情がある場合
図１　視写による作文学習
①　視写する（２０分）
　視写教材通りに視写用ノートに視写をする。（前日の続きから
書き始める。ただし，視写する文章の題が変わる場合は，新し
いページから書き始める）  
②　視写した文章の間違い直し
 　視写教材と視写した文章を見比べて，間違えた部分があれば
赤ペンで訂正をする。
 
③　視写した文章を音読する
 
　前日に視写した内容を思い出すため，その日に視写した部分
より少し前の部分から，その日に視写した部分までを視写教材
を見て音読する。
 
【注意】視写教材を先に読まない。あくまで，自分が視写した
　　　ところまでしか内容が分からないようにする。
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を除き，毎日行ってもらった。本研究において，Aは調
査期間全１０ヶ月中（３０５日）２７７日にわたって視写によ
る作文学習を行っている。
　視写による作文学習は単調な活動であるため，長期に
わたって学習を行うことへのモチベーションを維持する
必要があると考え，図１にあるように視写教材を先に読
まないように指示した。学習しながら文章の内容が明ら
かになっていくようにすることで，学習を行うことへの
モチベーションを維持できると考えたからである。
３．調査材料
１）文章力の変容
　視写による作文学習を行うことで文章力が高まるかを
調査するため，視写による作文学習を実施する前（以下，
事前）と視写による作文学習終了後（以下，事後）に同
一の小論文の問題に取り組ませ，文章力の比較を行った。
事前は２０１５年１１月３０日に行い，事後は２０１６年１０月
１４日に行った。また，Aが事後の小論文を書く前に事
前の小論文の結果を知らせてはいない。そのため，Aが
事後の小論文を書く際，事前に書いた小論文についての
反省を生かして書くことはできないようになっている。
　小論文の問題は，国立国語研究所（２００１）を利用した。
前述のようにAは教職大学院で学んでいるので，当然教
育に関する文献などに触れる機会が多い。時間の経過に
したがって，そのような文献に接する機会は当然多くな
る。Aが教育に関するテーマで小論文を書く場合，その
影響が多少なりとも出てくると考えられる。そのため，
小論文の問題のテーマは教育に関係のないものにした。
詳細を図２に示す。
　本研究では，江川（２０１１）で行われている文章力の評
価項目を参考に事前と事後で「記述力」の比較を行った。
記述力とは，自分の考えを言語を通して適切に表現する
力のことである。事前・事後の記述力評価は，中学校・
高等学校１種（国語科）の教員免許を持っている大学院
生と現職教員の２人が行った。
　江川（２０１１）で行われている記述力評価は小学生を対
象にしているので，調査対象者となっている大学院生を
評価するためには，新たにルーブリックを設定する必要
がある。本研究では，江川（２０１１）における記述力評価
の方法をベースに，国立教育政策研究所教育課程研究セ
ンター（２０１２）に示されている「B　書くこと」に関す
る評価規準の設定例（高等学校国語科学習指導要領を基
に作成された例）を参考に筆者がルーブリックを作成し
た。前述のように，大学生の文章力は高等学校の生徒の
文章力の実態と同様の状況にあると推察されるため，文
章力を評価するために，高等学校段階の評価規準を参考
にルーブリックを作成して評価しても差し支えなく，妥
当であると考えた。
　評価者２人は，先ず，そのルーブリックを基に他の大
学生が書いた小論文１０編（図２に示した問題の小論文）
を読んで協同で判定を行った。もちろん，他の大学生に
も本研究のことを説明し，調査協力者になることの承諾
を得ている。判定の際，評価者２人の意見を聞いてルー
ブリックの改善を図るとともに，判定の仕方についての
合意形成を行った。本研究で使用したルーブリックを図
３に示す。
　その後，評価者２人が独立して他の大学生が書いた小
論文とAの事前・事後の小論文を合わせた２０編の小論
文の記述力評価を行った。評価対象となった２０編の小論
文は書いた学生の名前を見えないようにしていたので，
評価者２人がAの書いた小論文を特定することはできな
い。評価の結果が不一致であったものについては，評価
者２人が協議して決定した。
　なお，江川（２０１１）では，事前・事後の表記力（誤
字・脱字と文法的誤り）の比較も行っている。Aは大学
院生であるため，事前・事後の小論文において誤字・脱
字と文法的誤りはほとんどなかった。そのため，本研究
において表記力は比較対象としなかった。
２）インタビュー調査
　視写による作文学習がA自身にどのような影響を与え
ているのかについても明らかにするため，筆者がインタ
ビューアーとなり，視写による作文学習開始から２ケ月
ごとにインタビューを行った。インタビューでは，Aが
行った主たる学習活動である「視写」と「音読」に関し
て，その時の様子や思いなどを自由に語ってもらった。
また，視写による作文学習を実施している以外の時間に
も，文章（特に，文体）に関して気になったり考えたり
したことがあると推察されるため，そのようなことにつ
いても「その他」として自由に語ってもらった。インタ
ビューはいつもAがゼミ指導を受けている部屋で和やか
な雰囲気で行われた。１回のインタビューの所要時間は
平均して４５分程度である。インタビューで語ってくれた
内容にあいまいな部分がある場合は，筆者が質問して精
図２　事前・事後に実施された小論文の問題
【問題】
　喫煙を規制するかどうかには賛否両論があります。
　喫煙は百害あって一利ないものであるから，公共の場所では
たばこを吸えないよう法律で規制すべきだ，また，たばこのコ
マーシャルは子どもに悪影響を与えるから，テレビ等での放送
も厳しく制限すべきだ，という意見があります。
　一方，喫煙者にも喫煙の権利があるはずだから，規則で一律
に禁止するのは不当である，という意見もあります。
　この件に関するあなた自身の考えを，規制反対か賛成か必ず
どちらかの立場に立ったうえで，１０００字程度で論じてください。
（制限時間７０分）
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緻化するようにした。また，インタビュー中，筆者はA
の許可を得て語った内容をメモしていたので，インタ
ビュー終了後に，そのメモをAに見せ，間違いがないか
を確認してもらった。
　本研究では，インタビューの結果を整理し，視写によ
る作文学習がA自身にどのような影響を与えているのか
についても考察を行っている。
Ⅲ．結果と考察
１．文章力の変容
　事前・事後のAの小論文における記述力評価の結果を
表１に示す。
　この記述力評価を全て終えた後，２人の評価者それぞ
れにAの事前・事後の小論文を１文ごとに詳細に見ても
らい，「自分の意見の記述について」に関して「説明が十
分でなかったり文と文の繋がりがよくなかったりするた
め，内容が分かりにくい部分」を挙げてもらった。２人
の評価者の一致した見解は，事前が８箇所，事後が３箇
所であった。
　以上のことから，Aは視写による作文学習により，自
分の意見を他者に分かりやすく説明する力を伸ばしたと
考えられる。
　同様に「文章全体の構成について」に関して，「段落同
士の接続に違和感があり，つながりがスムーズでないと
感じる部分」を２人の評価者それぞれに挙げてもらった。
２人の評価者の一致した見解は，事前が２箇所（全６段
落），事後が０箇所（全４段落）であった。
　事前において，段落相互の関係に軽微な問題のある部
分があったのが，事後においては適切な段落分けを行い，
段落同士の繋がりも齟齬のないように文章構成をするこ
とができるようになっていることが分かる。以上のこと
から，Aは視写による作文学習により，文章を効果的に
構成する力も伸ばしたと考えられる。
　また，事前・事後のそれぞれの小論文を書き終わった
後，Aに小論文の出来具合を自己評価（最高＝１００点）
してもらい，その理由について語ってもらった。
　事前の小論文についての自己評価は７０点であり，その
プラス面の理由として，「一貫した主張ができたし，その
理由も書けた。理由は１つ思い浮かんだら，そこから派
生して他の理由もどんどん思いつき，たくさん書くこと
ができた」，「文章に使用している言葉や表現は自分の中
では高いレベルだと思うものを使えた」，「小論文として
の文章の型を意識して書けていると思う」を挙げている。
一方，マイナス面の理由として「自分の主張とは反対の
意見への言及が少なく，自分の主張を書くことに終始し
てしまった感が強い」，「自分の主張を裏付ける客観的な
根拠などが少ないので，もっと増やすべきだった」，「自
分の文章が読み手を納得させるようなものになっている
かどうかについては自信がない」を挙げている。
　事前において，Aが挙げたプラス面の理由から，自分
の主張を説明することについてはそれなりの自信を持っ
ていることが分かる。しかし，前述の記述力評価の結果
からは，他者（評価者）には説明が不十分であったり分
かりにくい部分があったりすると評価されている。Aが
事前の小論文を書いたときは制限時間が来る前に小論文
を書き終え，見直しや修正を行う時間が十分にあり，そ
れらを行っていた。それでも制限時間内に小論文を仕上
げていたので，自分の主張の説明は他者にとって十分に
分かりやすいものであるとAは判断していたと考えられ
る。以上のことから，事前において，Aは自分の説明の
仕方が不十分であることに自分で気付けていないと言え
る。
　自分の思いや考えを他者に説明する際，適用でき，か
つ他者にとって分かりやすいと自分が思っている説明の
仕方を選択すると考えられる。しかし，その説明の仕方
が「分かりやすいと多くの人が認められる説明の仕方」
でない場合が往々にしてあると推察される。なぜなら，
多くの人に自分の思いや考えを説明する機会が少なかっ
たり，よしんばそのような機会があったとしても自分の
説明の仕方の効果について十分なフィードバックを受け
る機会が少なかったりして，自分の説明の仕方が「分か
りやすいと多くの人が認められる説明の仕方」であるか
図３　記述力評価ルーブリック
DCBA
自分の意見に首
尾一貫性がない
なんらかの根拠を示し，自分の意見
を説明しているが，説明が不十分で
ある
なんらかの根拠を示し，自分の意見を
工夫して説明している（反対意見への
言及・反論，客観性や信頼性の高い言
説などの提示，分かりやすい具体例の
活用など）
読み手が納得できるような根拠を示し，
自分の意見を工夫して詳細に説明して
いる（反対意見への言及・反論，客観
性や信頼性の高い言説などの提示，分
かりやすい具体例の活用など）
①自分の意見の
記述について
文章が完結して
いない
段落分けがなされているが，段落相
互の関係に重大な問題があり，全体
としてのまとまりに影響している
段落分けがなされているが，段落相互
の関係に軽微な問題のある部分がある
適切な段落分けがなされ，段落相互の
関係も整合性があり，バランスの良い
構成になっている
②文章全体の構
成について
表１　事前・事後の小論文における記述力評価の結果
事後事前
BC自分の意見の記述について
AB文章全体の構成について
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どうかを正しく判断できないと考えられるからである。
それゆえ，他者にとって分かりやすい説明の仕方であろ
うと自分が思っていることは，思い込みである場合が多
いと推察される。このような状況では，当然，自分の説
明の仕方が不十分であることに自分では気付けないであ
ろう。
　以上のことから，他者にとって分かりやすいであろう
と自分が思っている説明の仕方を使って多くの文章を書
いても，説明の仕方は上達しないと考えられる。視写に
よる作文学習のように，他者（文筆家）の優れた説明の
仕方（「多くの他者にとって分かりやすい説明の仕方」と
いうレベルに達していると考えられる）をまるごと体感
し，そこから自分の中にある説明の仕方を「多くの他者
にとって分かりやすい説明の仕方」というレベルに達す
るように修正したり，新たにそのような説明の仕方を習
得したりしていかなければならないと考える。
　一方，　事後の小論文についての自己評価も７０点で
あった。そのプラス面の理由として「序論（自分の立場
の主張），本論（主な理由を２つきちんと書き，反対の立
場への言及もできている），結論という構成で，自分の主
張を分かりやすくきちんと書けていると思う」，「視写に
よる作文学習で習得した語彙を使って書くことができ
た」を挙げている。また，マイナス面の理由として「結
論の部分で本論と重なる表現があるので，すこし違った
表現でまとめたほうがくどくならずにすんだかもしれな
いと思っている」，「自分の主張と理由のつながりが若干
分かりにくいところがあるように感じる（できれば少し
書き直したい）」，「読点を多用している感じがするので，
読み手は読みにくいかもしれない」を挙げている。
　前述のように，事後の記述力評価は高い（「自分の意見
の記述」についてはB評価，「文章全体の構成」につい
てはA評価）にもかかわらず，Aは小論文の出来具合を
事前と同じ７０点としている。このような事態になった理
由として，Aは司馬遼太郎の文章を数多く視写していた
ので，司馬遼太郎の文章のように，もっと読み手を惹き
つけ，分かりやすくしたいという思いが強くあり，前述
のような評価をしたと推察される。実際，Aがマイナス
面として挙げたことについて２人の評価者に聞いたが，
「結論の部分で本論と重なる表現があるので，すこし
違った表現でまとめたほうがくどくならずにすんだかも
しれないと思っている」と「読点を多用している感じが
するので，読み手は読みにくいかもしれない」について
は，特にそのようには感じないということであった。そ
のため，Aがマイナス面として挙げていたことの一部は，
他者にとってはマイナスの要素には感じられず，Aの自
分の文章に対する評価の基準が厳しくなりもっと文章を
良くしたいという思いがあらわれたからであると考えら
れる。このような傾向は，文章力をさらに伸ばしていく
うえで重要であると言える。視写による作文学習は，こ
のような良い傾向を生み出す可能性もあることが示され
たと言える。
　「自分の主張を他者に分かりやすく説明する仕方」や
「効果的な文章の構成の仕方」を現代の児童・生徒・大学
生に習得させることは，前述のように非常に困難であっ
た。しかし，以上見てきたように，Aは視写による作文
学習によって，そのようなことを習得してきている。そ
のため，視写による作文学習は「自分の主張を他者に分
かりやすく説明する仕方」や「効果的な文章の構成の仕
方」を効果的に習得させることのできる有効な学習方法
の１つであると推察される。
２．インタビュー調査
　インタビューの結果を図４〜６に示す。
　以上の結果から，「視写」「音読」「その他」それぞれに
ついて考察を行う。
　先ず，「視写」についてである。インタビューの結果を
見ると，Aは徐々に視写のスピードが速くなっていって
いることが分かる。これは，Aが視写という行為自体
（視写教材を見てそのまま書き写すという作業）に慣れて
きたからであると考えられる。他者の文章をそのまま書
き写すという行為は，おそらく今までほとんど経験がな
いであろう。そのため，視写という行為に慣れ，視写の
スビードが速くなるにはある程度の時間を要し，徐々に
しか進歩していかないと考えられる。
　視写のスビードが速くなると，視写し間違いが多くな
り，視写後の訂正は多くなりそうだが，それも徐々に少
なくなっていっていることが分かる。１０カ月後のインタ
ビューでは視写後の訂正は全くなくなったと語っており，
実際，Aの視写ノートを見ると，視写開始から９カ月以
降は視写後の訂正が全くなかった。
　さらに，Aは文章の内容の大体を理解しながら視写を
しているが，視写のスピードが速くなっても文章の内容
の大体を理解できているということも分かる。Aは徐々
に司馬遼太郎の文体に慣れていったため，視写し間違い
が最終的にはなくなったし，その文体によって書き表さ
れている内容の理解も容易になっていったと推察される。
実際，４カ月後では，視写時に文脈から次の文章を予想
し，概ね合っているときがあると語られている。このよ
うなことは司馬遼太郎の文体の特徴を自分なりに把握し
ているからこそ可能な事であろう。
　司馬遼太郎の文体は，当然Aの文体とは異なっている。
それゆえ，Aは司馬遼太郎の文章を視写をしているとき
に違和感を覚えるであろう。このような違和感が生起す
るのは，視写時にAが自分の文体と司馬遼太郎の文体を
様々な次元で比較しているからであると考えられる。実
際，４カ月後では，自分と司馬遼太郎の助詞の使い方を
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比較していることが語られているし，池田（２０１１）でも
視写の際に同様のことが生起すると論じられている。こ
のような比較をする中でAは文体について様々なことに
気づいたと推察される。その中には自分が文章を書く上
で有用だと感じられるものも，そうでないものもあった
と考えられる。Aは文章力を向上させるために本研究に
参加しているので，自分が文章を書く上で有用だと感じ
たものについては積極的に自分の中に取り入れたと推察
される。前述の事後の作文力評価の結果も，視写におい
てこのようなことがあったからではないだろうか。自分
で文章を書く際は，自分の中にある文体を駆使して書く
しかない。そのため，視写において他者の文体を体感し，
図５　「音読」についてのインタビュー結果
【２ケ月後】
・淡々と音読している。
・視写のときに文章の内容を概ね理解できているので，音読のときに内容を詳細に理解しようとしている。
【４ケ月後】
・（字を書くのが好きなので）視写は面倒ではないが，音読は面倒くさく感じるときがある。しかし，視写しながら文章の内容を理解する
だけでは詳細に理解できないので，音読で詳細に文章の内容を理解することは必要だと思う。
【６ケ月後】
・言葉の意味を１つ１つ解釈しながら，音読している。
・音読した直後は，文章の内容が鮮明に記憶に残っている感じがする。体の一部である口を動かしているので残りやすいのかもしれない。
【８ケ月後】
・音読のスピードを以前より少し速くしたが，内容を詳細に理解できている。
【１０ケ月後】
・音読をする方が，自分が興味のある事柄について書かれた文章の内容が長く記憶に残りやすいと感じる。
図６　「その他」についてのインタビュー結果
【２ケ月後】
・意味の分からない言葉については辞書で調べて文章の内容を詳細に理解しようとしている。そのため，語彙が増えてきている。また，日
常でも，その言葉を使うようにしている。そのため，特に自分の文章の説得力がほんの少し増したように思う。さらに，日常生活で意味
の分からない言葉に出会うと，辞書で調べるようになったし，同様にその言葉を日常で使うようにしている。
【４ケ月後】
・文章の内容に対して簡単な感想を持つことがよくある。
【６ケ月後】　
・目上の人と話をするときや改まった場面で話をするときなどは，視写で出てきた難語句を使うことがある。
・現代文の読解においては，読解力が向上したように感じる。
・文章を自分で書く際，以前は話題の中心や論点があっち行ったりこっち行ったりしていたが，そのようなことがなくなり文章の流れを整
えて書き進められるようになってきていると感じる。
【８ケ月後】
　特になし
【１０ケ月後】
・小説も視写したかった。小説はストーリーがあるので，より楽しんで視写できると思う。語彙的には簡単なものが多いと思うので，内容
を理解しながらでも速く視写できると思う。しかし，司馬遼太郎の随筆を視写することによって語彙をたくさん増やすことができたと思
うので，随筆の視写も大事だと思う。
図４　「視写」についてのインタビュー結果
【２ケ月後】
・最初の１ケ月目は，速く・丁寧に字を書こうと頑張り，できたと思う。ただ，視写後の誤字・脱字の訂正が多かった。また，文章の内容
を理解しながら視写していなかった。２ケ月目は，視写後の誤字・脱字の訂正を少なくすることと，文章の内容を理解しながら視写する
ようにした。結果，１ケ月目より視写のスピードは若干遅くなったが，誤字・脱字は減少したし，文章の内容も概ね理解することができ
ている。
・視写は苦にならない。
【４ケ月後】
・視写対象の文章の３〜４単語を目で見て，頭の中で１回唱えて，覚えて視写している。自分にとって３〜４単語が正しく視写するための
限界であると思う。
・助詞の使い方が自分とは異なるので，自分だったらこう書くなあと思いながら視写していることがある。
・視写しているとき，文脈から次の文章を予想している。概ね合っているときもあるが，間違えることもある。
・字を速く書こうとしているため，前より視写のスピードが速くなった。しかし，文章の内容は概ね理解することができているし，視写後
の訂正も減少している。
【６ケ月後】
・深夜に視写を行うことが多く，疲れた状態で視写しているが，視写のスピードはそんなに変わらない。また，文章の内容も概ね理解する
ことができているし，視写後の訂正もほとんどない。
【８ケ月後】
・以前は，視写教材と視写ノートを横並びに配置していたが，それを縦並びにすると，手本もノートも縦書きのため見易くなり，視写をし
やすくなったように感じる。
・視写教材の内容が自分の興味のあるテーマだと内容を理解でき記憶にも長く残っている。しかし，自分の興味のないテーマだと内容は理
解できるが，長く記憶には残らない。
【１０ケ月後】
・意識的に丁寧な字で視写するようにしているが，視写のスピードはそんなに変わらないし，文章の内容も概ね理解することができている。
また，視写後の訂正が全くない。丁寧な字で書くと，文章の内容理解もよりきちんとできると感じる。
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自分が有用だと感じたものを取り入れ，自分の文体のバ
リエーションを増やすことは豊かな文章を書く上で必須
のことであると言える。そして，それが文筆家の使用す
る文体（他者に分かりやすい，美しいなど）であるなら，
文章力は格段に向上すると考えられる。
　８カ月後では，視写対象である司馬遼太郎の随筆の内
容がAにとって興味・関心があるものなら，文章の内容
についての理解はもちろん，その理解したことが長く記
憶に残ると語られている。そのため，視写による作文学
習を適用する際は，視写対象の文章が学習者にとって興
味・関心のあるものの方が有用であることが示唆された
と言える。また，通常，興味・関心のないものについて
語られている文章の内容を理解することは困難であると
考えられる。しかし，視写対象である司馬遼太郎の随筆
の内容がAにとって興味・関心がないものであっても，文
章の内容理解はできていると語られている。そのため，
視写を長期にわたって実施することにより，興味・関心
のない内容の文章でも内容理解が促進される可能性があ
ると推察される。このことから，現代の教育現場に，文
章の内容を理解するために当該の文章を視写する，つま
り，「読むこと（文章の内容理解）」と「書くこと（視写）」
を統合した学習を導入することは有用であると筆者は考
える。
　次に，「音読」についてである。視写中に概ね文章の内
容を理解しているということであったが，音読によって
詳細に文章の内容を理解できるようになると語っている。
　前述のように，Aは中学校国語科の教師を目指す大学
院生であり，文章の内容を理解する力は高い方であると
考えられる。そのAが音読について前述のように語って
いることからすると，文章の内容をより詳細に理解する
ためには視写だけでなく音読もすることが重要である可
能性が高いと推察される。視写によって文章のある程度
の内容を理解し，そこでの理解をベースに音読で文章の
内容をより詳細に理解できるようになると推察される。
　また，８カ月後では，音読のスピードを速くしても文
章の内容を詳細に理解できていると語っている。これは
前述した視写に慣れてくる（視写という行為自体と司馬
遼太郎の文体の両方に慣れてくる）のと同様に，音読に
も慣れてくる（音読という行為自体と司馬遼太郎の文体
の両方に慣れてくる）からであると考えられる。このよ
うに，Aは視写でも音読でも司馬遼太郎の文体に傾注す
ることになる。視写においては「書く」という手（体の
一部）の作業を通じて，音読においては「音声化する」
という口（体の一部）の作業を通じて司馬遼太郎の文体
に傾注する。このような傾注を幾度も経験するからこそ，
司馬遼太郎の文体に慣れていくのだと推察される。
　また，音読はAにとっては面倒くさい学習活動である
と認知されているが，その重要性に自分で気づくことが
できている。そのため，１０カ月の間，Aは音読を継続で
きたと考えられる。前述のように，視写での文章理解が
音読でさらに深まるという経験をしたからこそ，その重
要性に気づくことができたのだと考えられる。音読のよ
うに単調でつまらないと感じるような学習活動であって
も，その重要性に自分で気づけるのであれば，継続して
行うことができるであろう。
　以上のことから，本研究で行われたように視写と音読
をセットにして学習することは重要であると考えられる。
　最後に「その他」についてである。Aは，視写による
作文学習によって，語彙が豊富になってきていることが
分かる。Aは，視写による作文学習で出会う意味の分か
らない言葉については，辞書で調べるようにしていたと
語っている。前述のように，視写による作文学習におい
ては，意味の分からない言葉について辞書で調べるよう
に指示をしていない。つまり，Aは自発的に意味の分か
らない言葉を辞書で調べていたのである。これは，Aが
音読についてのインタビューで語っているように，視写
対象となった司馬遼太郎の文章の内容を詳細に理解した
いという思いがあったからだと考えられる。また，視写
による作文学習で意味の分かった言葉を日常生活で適用
するようにしていたと語っている。これは，Aが視写に
よる作文学習で，司馬遼太郎が適用している言葉を自分
も適用できるようになりたいという一種あこがれのよう
な思いを持ったからであると推察される。そのようなあ
こがれがないと，その言葉を日常生活の中で適用しよう
とは思わないであろう。だが，そのようなあこがれを持
つだけでは，その言葉を実施に適用することはできない。
その言葉の適切な適用の仕方というものを理解していな
くてはならないだろう。Aは，視写による作文学習によっ
て，その言葉がどんな意味かということや，どのような
文脈で使われているのかということなど，つまり，その
言葉の適切な適用の仕方を理解していたと考えられる。
池田（２０１１）では，視写において，具体的にどのような
学びがあるのかについて以下のように論じている。『視写
においては，筆記用具を用いてマス目のある原稿用紙に
字を書いていく。その際，筆記用具と原稿用紙との間に
摩擦が生じる。この摩擦による抵抗を筆触という。筆触
により一字一字が意識される。例えば，「章」と「賞」と
では，筆触が違う（「章」１１画と「賞」は１５画）。この
筆触の違いに支えられて，「章」と「賞」との字の違いが
意識される。視写する者は，この「章」と「賞」とを単
なる字の違いとしてのみ意識するのではない。この時，
視写する者は，例えば「受章」と「受賞」という，それ
ぞれの字を含んで成り立つ語の違いを意識する。これら
の語の意味の違いを意識する。そして，それぞれの語が
どんな文に使われているか，なぜ使い分けられているの
かを意識する。つまり，文の違いを意識する。それぞれ
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の文がどんな文脈で出てくるかを意識する。つまり，そ
の語が登場する文脈の違いを意識する。具体的な一字の
違いにおいて，語，文，文脈の違いを見分けようとする
意識が働くのである。』というものである。視写において，
このような意識が働いているなら，前述したようなこと
（当該の言葉の適切な適用の仕方）を十分に理解できて
いたと考えられる。そのため，Aは日常生活でも，当該
の言葉を適切に適用できたであろう。さらに，日常生活
で出会う意味の分からない言葉についても，辞書で調べ，
実際に適用するようになったと語られており，視写によ
る作文学習での意味の分からない言葉についての学習が
般化していることが分かる。このような状況になれば，
飛躍的に意味が分かり適用できる言葉が増えていくと考
えられる。そして，そのような語彙が豊富になれば，豊
かな文章を書くことができるようになることは容易に推
察できる。以上のことから，視写による作文学習は，意
味が分かり適用の仕方も分かる語彙を豊富にしていける
可能性が高い学習方法であると考えられる。
　また，６カ月後で語られているように，論点を整理し
たり焦点化したりして文章を書き進める方法を学べてい
る可能性のあることも分かる。このような文章の論点に
ついての学びは前述した語彙についての学びとは少し違
い，文章全体に関与することなので文章全体を通じて学
ばなくてはならない事柄であると考えられる。文章全体
に関与することである以上，論点の整理の仕方や焦点化
の仕方というものを明確にして教えることは大変困難あ
るいは不可能であろう。このような事柄を効果的に学ぶ
ためには，視写による作文学習のように，文章全体をま
るまる体感することが有効であると筆者は考える。
　また，小説も視写したかったということが語られてお
り，視写への意欲がさらに高まっていることが伺える。
視写に対する意欲を持続させることができると，そこか
ら派生してさらなる意欲を引き出す可能性のあることが
示唆されたと言える。このような好循環を引き起こすこ
とができると，文章力は容易に高まっていくと推察され
る。さらに，６カ月後に文章読解力も向上したように感
じると語られており，視写による作文学習を継続して行
うと文章力だけでなく，文章読解力も高まる可能性のあ
ることが示唆されている。しかし，実際にAの文章読解
力の変容を測定してはいないので，これはあくまでAの
個人的な思いであり，更なる研究によってその真偽を検
証する必要があると考える。
Ⅳ．総合考察
　文章を書く技能は様々な要素，例えば，豊かな語彙，
様々な表現技法，効果的な文章構成の仕方などから構成
され，それぞれの要素が複雑かつ密接に関連して成り
立っていると推察される。では，このような要素を明確
にして児童・生徒・大学生に教えることは可能であろう
か。
　例えば，１文は短い方が分かりやすい文章になるとよ
く言われる。では，１文の文字数は何文字であれば短く
適切なのだろうか。　また，文章全体が短い文章ばかりで
構成されている文章は本当に分かりやすいのだろうか。
分かりやすい文章とは１文が長いものもあれば，短いも
のもあり，それらのバランスが絶妙にとれている文章で
はないだろうか。そして，そのような絶妙なバランスの
中で，自分の思いや考えを端的に（他の文と比較して）
短めの１文で書けば，それは際立って分かりやすいもの
になるであろう。そうであるなら，この絶妙なバランス
を成り立たせている要素を明確にして児童・生徒・大学
生に教える必要があるのだが，そのようなことを明確に
して教えることはおそらく不可能であろう。
　そのため，文章を書くという複雑な技能については，
優れた文章全体をまるごと体感し，総合的に学習してい
くことが重要であると考える。優れた文章には，その文
章の素晴らしさを成り立たせている多種多様な要素が数
多く含まれている。前述のように，これらの要素を全て
明確にして教えることはできない。しかし，視写による
作文学習を行えば，それらの要素を全て体感でき，総合
的に学習していける可能性が高いのである。だとするな
ら，視写による作文学習を現代の作文教育に積極的に取
り入れることは有意義なことであると考える。
　しかし，本研究は大学院生１人を対象にした事例研究
であるため，本研究で得られた結果を汎用性のあるもの
として捉えることは早計である。視写による作文学習を
多くの児童・生徒・大学生に適用して，その効果をさら
に検証していく必要があると考える。
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